












































Ⅰ．目 的 １．１ 日常のコミュニケーション力  コミュニケーション力は、基礎段階での語彙を中心としたものから、公的な場における運用まで、次の図１の ように階層的な連続体を成していると考えられる。 
 図１ コミュニケーション力の階層図 （宮城2013より抜粋） 
 
3層の関係を概説すると、まず「基礎的な会話能力」は、会話での挨拶などの形式的な受け答えや、敬語や伝えたいことを表現できるだけの基礎的な語彙力を指す。次に「公的なコミュニケーション力」は、公的な場でのプレゼン（テーション）やディスカッション、就職試験の面接などでの受け答えを円滑に行うことができる能力である。最後に、本研究で育成を目指している「日常のコミュニケーション力」であるが、本稿では、前者の知識を後者に活用するための力と捉えている。すなわち、聞き手の気持ちや立場に配慮した適切な発言（ある意味では方略的な発言）ができる能力である。この能力が生かされるのは、謝ったり、頼みごとをしたりする、まさに日常の生活の場で、正確に伝わったかどうかはもちろんのこと、聞き手が話し手の発言をどのように受け止めたのかを推察できることが重要になる。聞き手に対する配慮が不足していると、思いの外結果が不調に終わることがある。理詰めで説明しても聞き手を説得できるとは限らない。さらに、実際のコミュニケーションの場面では、声のトーンや身振りなどにも気をつかうことが要求される。 「聞き手の心を動かす伝え方について考える」ことが日常のコミュニケーション力の本質である。そして、本稿では、それらのコミュニケーション力を裏支えしている技術が「日常のコミュニケーションスキル」であると位置づけている。 本実践では、様々な状況での課題を取り上げることによって、学生に聞き手に配慮する意識とそれを実際に言葉にして表現する能力、すなわち日常のコミュニケーションスキルを身につけさせることを目的としている。 
 
１．２ 大学生のコミュニケーション力の現状  近年、校種の違いを問わず教育の現場では、プレゼンやグループディスカッション演習など様々なコミュニケーションスキル育成の取り組みが実施されている。例えば、中高の国語科の授業でも、言語単元、または教材の一つとして、オーラルコミュニケーションの教材が取り上げられている。教員間で連携や様々な取り組みがなされ、大学も高学年になると、多くの学生たちにプレゼンや面接の場に応じた、公的な場でのコミュニケーションスキルが身についているように見える。 しかしながら、著者らの見る限り、公的な場でのコミュニケーションスキルが身に付きつつある一方で、私的な日常の場でのコミュニケーションスキルの運用では、未だ学生にいささかの不安が残る。例えば、友だちに仕事を依頼するときの言葉遣いや態度、自分の過失への謝罪の仕方、友人から相談されたときの応答や、落胆している仲間への激励の仕方など、脇で聞いていて言い方を考えれば、もっとうまくいくのに･･･と思わず口を出しそうになることもある。教師に対する言葉遣いにも問題が少なくない（学生自身は配慮すること自体に意識が向いていないように見受けられる）。  授業初日のガイダンスで、著者らは「これまで、たとえば高校までの国語の授業で、どのようにコミュニケーションの技術について学んできたか」と、かならず問うことにしている（複数回答可）。本稿での実践（富山大学）では、「ほとんど記憶にない」（45人中26人 58％）、「ディスカッションをやったことがある」（同 14 人 31％）「意見発表の指導を受けたことがある」（同4人 9%）「そもそもどのようなことを学ぶのかわからない」（同6人 13%）などの回答がよせられた（授業実践の詳細については、Ⅳを参照のこと）。  １．３ 大学における教材化の意義  大学の授業で、日常のコミュニケーションスキル教育を行うことには、次のような意義が認められる。 
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本教材は著者らによって，2011 年～ 2014 年の期間で，
以下の 2 校種 4 校で実践された。
小山工業高等専門学校（国語表現：高専 3 年生）
聖学院大学（言語学：大学 2，3 年生）
学習院女子大学（日本文化基礎演習：大学 1 ～ 4 年生）
富山大学（日本語運用基礎論：大学 2 ～ 4 年生）














  ２．３ 改訂作業  各校での実践後、繰り返し検討を行い、設問の形式や構成などに相当の修正をほどこした。問題のある会話例については、受講した学生にありそうな会話であるか意見を求めながら、言葉遣いや応答の仕方など、問題のある会話例として、真実味がある内容に近づけるよう大幅な修正を行っている。また、本稿の富山大学での実践（および学習院女子大学での実践）にあたり、これまで作成した課題を、受講する学生が系統性をもってスキルの習得を行えるように配慮して、配置し直した。   Ⅲ．日常のコミュニケーションスキル教育教材 ３．１ 概要と各教材の位置づけ 本実践での課題は、全15回の授業では、以下のように配置される。 
 第1回 ガイダンス 第2回 自己紹介をする 第3回 説明をする 第4回 報告をする 第5回 質問をする 第6回 話し合う 第7回 謝る・感謝する 第8回 励ます 第9回 薦める・誘う 第10回 頼みごとをする 第11回 頼みごとを断る 第12回 説得する 第13回 間をつなぐ（雑談をする） 第14回 面接を受ける 第15回 まとめ  各課題の学習目標や意義は、以下の通りである。 
 ① 思っていることや考えを表現する ･･･第1回～第4回*1 

























第 10 回 頼みごとをする
第 11 回 頼みごとを断る
第 12 回 説得する
第 13 回 間をつなぐ（雑談をする）
第 14 回 面接を受ける
第 15 回 まとめ
各課題の学習目標や意義は，以下の通りである。
① 思っていることや考えを表現する
 ･･･ 第 1 回～第 4 回＊1
② 聞き手へ配慮して表現する ･･･ 第 5 回～第 7 回
③ 聞き手の気持ちへはたらきかける




























































授業は，レッスン 1 が個人課題，レッスン 2 がグルー
プ課題（近隣の学生 3 ～ 4 人で取り組む課題）である。






③ 聞き手の気持ちへはたらきかける ･･･第8回～第12回 
 課題は、①～③へと順に難易度が上がっていき、受講者が段階的にコミュニケーションスキルを磨いていくことができるように配置してある。 
 ④ 間をつなぐ（雑談をする）      ･･･第13回 あまり親しくない人とどうやって話しをすればよいのかや、友だちと話すと何か自分だけ浮いているような気がするのでどうしたらよいのか、という要望に応えて設けることにした。間のつなぎ方を理論的に分析し、具体的な方略を一緒に考えていくことによって、学生の雑談をすることに対する苦手意識を多少なりとも解消できたようである。 
 ⑤ 面接を受ける            ･･･第14回 本稿の位置づけでは、公的な場でのコミュニケーションスキルに属するが、学生生活において、アルバイトや就職試験などで面接を受ける機会が多数あることから、発展的な課題として取り上げることにした。 
 第15回は、学生たちと学習と実生活の場面での活用についての意見を述べ合い、「学習の振り返り」とした。全15回終了後に、以下の2つの事後課題を課した。（事後課題の詳細についてはⅤを参照のこと。）  ・授業内容に関するアンケート ・日常のコミュニケーションスキルを題材としたレポート  ３．２ 教材の構成  各回、課題プリントが配布される。プリントは、①レッスン×3 ＋ ②ロールプレイ課題 ＋ ③その他コラムなど、で構成されている（末尾の資料に課題プリントの一部を示した）。  ①レッスン課題 課題によって多少異なるが、レッスン 1，2は問題のある会話例を提示して、「何が問題なのか（問題発話と理由の指摘）」や「自分ならどう気持ちを伝えるのか（適切な表現の考察*2）」を自分なりに考えていくという課題である。レッスン3は、各課題の解決法を理論的に分析し、具体的な方略を示しながら、コミュニケーションスキルの育成を進めていく。  ②ロールプレイ課題 本教材には、「ロールプレイ」を取り入れている。ロールプレイは、事前に決めた状況・役割に沿って、受講者が自ら考え、その場に適した発話を選択し、問題解決
を図るという演習形式である。外国語教育の現場や企業の初任者研修などでよく用いられる。それぞれのロールカードには、工夫して相方とコミュニケーションを取らなければならないやや困難な状況が設定され、問題解決型のロールプレイとなっている。ロールプレイは授業のまとめとして行われるため、進行状況や学生の理解の度合いなどを見極めて 2～3人のグループで行ったり、指名して代表者が皆の前でロールプレイを披露したりすることもある*3。ロールプレイ演習終了後は、実演者以外に評価を求めるか、授業者が講評を述べることによって、やりっぱなしで終わらないようにする。  ③その他 他に次のようなコラムを設けている。 ・「point!」･･･各レッスンごとに、主に文言の使用についてのアドバイスなどがまとめられている。 ・「ちょっと一言」･･･各課題の実践場面において注意すべき総体的な内容がまとめられている。  ３．３ 授業の進行 授業は、レッスン1が個人課題、レッスン2がグループ課題（近隣の学生 3～4人で取り組む課題）である。いずれの課題も、15分から20分程度で回答するように時間を配分している。個の考察から、集団の討議へと拡大していく学習の場を意識した構成になっている。回答後に数人の学生を指名して考えたことを発表させる。そして、次の図2（実際の板書例）のように、板書してクラス全体で共有化するようにしている。 
 
 図２ 「第10回 頼みごとをする」の板書例  本実践の眼目の一つは、学生が自分のコミュニケーションのあり方を振り返ると共に、同じ状況で他の学生がどのように考え､表現するかを学ぶことにある。提出された様々な意見や考えを共有化することによって、コミュニケーションスキルへの理解がさらに深まることが期待される。また、様々な言い回しを見聞きすることによって、母語である日本語についての興味を喚起するという効用も期待される。 












































































３．４ 問題のある会話例から考える 公的な場でのコミュニケーションスキルとは異なり、手本となる形式的な言い回しを示すことが困難な日常のコミュニケーションスキルにおいては､当然ながら、完全な正解となる発話を一つに定めることはできない。状況に応じた応答が求められるということは、多くの学生がこれまで受けてきた、「はっきりと、正確に、誠意を持って」伝えるようにするとよいというような指導が、実はなんらコミュニケーションスキルの向上に寄与していないことに気づかされるだけである。 この技術を磨くためには、不適切な応答をできるだけ回避し、聞き手に対する配慮を見せることの積み上げによって、自分なりの会話のパターンを作り上げていくしかない。そのためには、どのような言い方が問題になるのか（聞き手に対する配慮を欠くのか）を多く見聞きしておくこと、または、疑似体験しておくことが有効であると考えられる。そこで本教材では、各回の最初のレッスン 1，2で、日常でよく見受けられる問題のある会話例を提示して、それについて、始めは個人で問題解決に取り組み、最後にはクラス全体で意見を集約するといった段階的に理解を深める手法を採用した（3.1①）。次のスクリプトが問題のある会話例の一例である。言葉遣いにくだけた印象を受けるかも知れないが、日常のコミュニケーション力の向上を標榜する以上、できるだけ普段見聞きしそうなやり取りに近づけるようにした。 
 「第８回 励ます」の問題例 直樹くん： 最近元気がないよね。どうしたの。 剛くん： 自分バイトやめようかと思って……。 直樹くん： えっマジで。急にバイトやめたら、店長怒るぜー。 剛くん： ですよね。まずいっスよね。 直樹くん： それに、剛、金貯めて夏までにギター買うって言ってたじゃん。 剛くん： 実は単位たくさん落として、それで親がキレちゃって。 直樹くん：それって自業自得だろ。 剛くん： はあ。 直樹くん： そういえば、前に一緒にライブ行くって約束してたじゃん。 剛くん： それなんですけど、親がそんな暇あったら勉強しろって……。 直樹くん： なんでちゃんと単位取ってないんだよ。 剛くん： 何でって言われても……。そー言えば直樹さん上手くやってますよね。どうやってるんスか。 直樹くん： 普通にやればいいんだよ。 剛くん： いーなー、自分どうしたらいいんスかね。 直樹くん： まー困ったらオレに相談しろよ。ともかくライブは行こうぜ、めっちゃ盛り上がるからさ。 剛くん： はあ。 
Ⅳ．実 践  、 実践である 2014年前期「日本語運ーススタディとして取り上の通りである。 
 ：富山大学 人間発達科学部の学生２～４年生  （45名） 実施時期：2014年 4月～7月 
 個人課題、グループ課題、ロールプレイの順で、Ⅲで示したスケジュール通りに全 15 回の授業実践を行った。毎時間、課題の内容に即したプリントを配布し、個人課題、グループ課題ともに記入欄を設け、そこに書き込む形式とした。また、受講者には、プリントに課題の回答以外にも、自由に書き込んでよいことを伝えた。 以下に、学生の記入例の一例を示す。 
 
  図３ 「第８回 励ます」のプリント記入例*4 
 図3の【メモ①】、【メモ②】のように、学生たちは、問題のある会話例に傍線を引いたり、コメントを書き込んだり、授業者の授業内容への意見や気がついたことを欄外メモしている。以下、図4、図5に学生のメモの当該箇所を抜粋拡大した。  





欄外メモしている。以下，図 4，図 5 に学生のメモの当
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Ⅳ．実 践  本稿では、最新の実践である 2014年前期「日本語運用基礎論」（富山大学）をケーススタディとして取り上げる。授業の受講者と実施時期は以下の通りである。 
 受講者：富山大学 人間発達科学部の学生２～４年生  （45名） 実施時期：2014年 4月～7月 
 個人課題、グループ課題、ロールプレイの順で、Ⅲで示したスケジュール通りに全 15 回の授業実践を行った。毎時間、課題の内容に即したプリントを配布し、個人課題、グループ課題ともに記入欄を設け、そこに書き込む形式とした。また、受講者には、プリントに課題の回答以外にも、自由に書き込んでよいことを伝えた。 以下に、学生の記入例の一例を示す。 
 
  図３ 「第８回 励ます」のプリント記入例*4 
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 図５ 「第８回 励ます」のメモ② 
 図5には、励まし方の方略や注意点などが、矢印や傍線などを使用して、整理されている。授業内容や話し合いの結果が自分なりのまとめとして記されている。このような1例を取っても、このプリントが、設問に回答するだけの教材ではなく、備忘録を兼ねた学習のまとめとして活用されていることが確認できる。毎時間授業終了時にプリントを回収し、授業者が点検した後に返却するようにしている。その際、必要に応じて、課題を解決するための方略や分析についてのフォローアップインタビューを行っている。多くの学生がプリントをファイリングして、気になったところを見直したり、自らのメモを確認したりするなど、ポートフォリオ的な使い方をしているようである（次節「Ⅴの 5.1 アンケート調査」を参照のこと）。 
 


















































 図５ 「第８回 励ます」のメモ② 
 図5には、励まし方の方略や注意点などが、矢印や傍線などを使用して、整理されている。授業内容や話し合いの結果が自分なりのまとめとして記されている。このような1例を取っても、このプリントが、設問に回答するだけの教材ではなく、備忘録を兼ねた学習のまとめとして活用されていることが確認できる。毎時間授業終了時にプリントを回収し、授業者が点検した後に返却するようにしている。その際、必要に応じて、課題を解決するための方略や分析についてのフォローアップインタビューを行っている。多くの学生がプリントをファイリングして、気になったところを見直したり、自らのメモを確認したりするなど、ポートフォリオ的な使い方をしているようである（次節「Ⅴの 5.1 アンケート調査」を参照のこと）。 
 




アンケート調査用紙の設問  1．受講してみて、興味をひかれたテーマを３つ選んで記号を書いてください。  ア．分かりやすい説明 イ．謝る・感謝する ウ．報告する エ．質問する オ．話し合う カ．励ます キ．薦める・誘う  ク．頼みごとをする ケ．頼みごとを断る コ．説得する サ．間をつなぐ シ．面接を受ける  2．もっとも発見があったテーマはどれですか（1 と重複してもよい）。  3．それはどのような発見ですか、簡潔に書いてください。  4．この演習のよかった点を簡潔に書いてください。  5．前期の授業を受けて、「質問の仕方」や「断り方」などの日常のコミュニケーションに対する考え方や技術の変化があったと思いますか（具体的に教えてください）。                     6．この演習で不満があった点を簡潔に書いてください。   質問 1，2で学生が選択した課題の内訳は、次の通りであった（表中の番号は、3.1の各回に対応、以下同様）。  表２ 興味・発見があった課題             興味をひかれた課題では、3 題を選択としたため、大きな偏りは見られなかったが、45人中 27人（60％）が「12.説得する」をあげる結果となった。同様に発見があった課題では、やはり「説得する」をあげる学生が比較的多く（27%）、また「14.面接（を受ける）」をあげる学生もいた（24%）。質問 1，2の結果を合計すると、先の 2課題に注目が集まっていることが分かる。以下、自由記述欄の回答を詳細に見ていく*6。 
興味をひかれた課題では，3 題を選択としたため，大



























































































































































レポート課題の設問  以下のア～シの中から、課題を２つ選択し、①～③の設問に答えなさい。  ア．分かりやすい説明 イ．謝る・感謝する ウ．報告する エ．質問する オ．話し合う カ．励ます キ．薦める・誘う  ク．頼みごとをする ケ．頼みごとを断る コ．説得する サ．間をつなぐ シ．面接を受ける  ① 選択した課題に関して、問題のある会話例（失敗例）を考えなさい。 ② それを修正した成功例を考えなさい。 ③ この項目のポイント、および自分が失敗例･成功例で伝えたかったことをまとめなさい。   学生が選択した課題の内訳は、次の通りであった。  表３ 事後レポート課題選択状況            
 レポートはこれまでの学習内容から２つ選択して、課題（失敗例と成功例）を作成するというものである。 






















































E 君は D 君が自分の都合も考えてくれているのだ
と思う。さらに D 君が E 君に選択肢を与えること
により E 君は自分で決めているつもりになる。し














































































































*3 ロールプレイ実践については森・豊田 2012 や宮城




*4 図 3 の【メモ①】，【メモ②】は，後の説明のため，
著者らが書き加えた。全 4 頁のプリントには，その他
にも多数のメモや図などが書き加えられていた。
































































































































































































Practical Study to Promote Career Development of  the Children with 
Intellectual Disabilities
－Developing their Competency in "Understanding and Practicing the Roll" 
through the Responsible work given in the classroom－












Keywords：Career development, Work given in the classroom, PDCA cycle, Child with Intellectual disabilities, 
Competency-based-program
富山大学人間発達科学研究実践総合センター紀要 教育実践研究　№９：13－24





































































Z 特別支援学校に在籍する A 児（小学部６年男子）
である。 知的障害があり，諸検査の結果は，WISC －
Ⅲ （小学部 1 年時実施）では，VIQ51，PIQ41，FIQ41，
実践開始時の S － M 社会生活能力検査では，CA 11：
11，SA 5：4，SQ 44（身辺自立 6：6 移動 4：8 作業 5：







は，A 手伝い・役割の基礎（5 項目），B 自分の役割の理
解と実行（2 項目），C 他者を意識した役割の実行（6 項目）








































表 2　実態把握シートにおける A 児の実態（抜粋）





























































































































































































児の担任，副担任，他 5 名の 7 名の教師がローテーショ
ンで，毎回個別に実施した。教師の支援については，以
下の 3 つのカテゴリーを想定した。またその具体的な内







































































































































































































ておらず，過去に A 児を担任したことがあり，A 児が
安心して話すことができる教師 1 名が個別に行った。7
月～ 11 月の間に全体で６回実施し，そのうち，各係活













































































































－ 18 － － 19 －
知的障害児童のキャリア発達の促進を目指した実践研究
り記録を表 5 に示す。

































第１期（７／ 10 ～７／ 19） 第２期（９／２～９／ 26） 第３期（９／ 30 ～ 10 ／ 28） 第４期（10 ／ 29 ～ 12 ／６）
































































































































































































































































































































評価の観点◎ 一人で行えたとき　 時間内にできたとき 一人で行えたとき 表情や心情の聞き取りの際の発





































































































































































































































－ 22 － － 23 －
知的障害児童のキャリア発達の促進を目指した実践研究
を保障する支援である。「健康観察掛け係」において，
































































































































委員会（第 4 回）議事録． 
　http://www.mext.go.jp/b_menu/shingi/chukyo/




－ 25 － － 25 －
「地理的な見方・考え方」を育成させるＥＳＤ教材の内容開発
Ⅰ．本稿の目的と背景






















可能な開発のための教育の 10 年」実施計画（ESD 実施



































A Development of the ESD Lesson Plan to Develop  Geographical “MIKATA-KANGAEKATA”
（Perspective-Thinking Skills　Using Basic Geographical Concepts）:
A Case Study of“The Problem of Natural Resources and Energy in Japan”
 for Junior High School Geograpy Classes.
Haruhiro RYUTAKI・Seizi OKAZAKI
キーワード：地理的な見方・考え方，持続発展教育，資源・エネルギー問題，社会参画力
Keywords：Perspective-Thinking Skills Using Basic Geographical Concepts, ＥＳＤ, Problem of Natural 
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目標 (1): 地域的特色 ( と他地域との
比較 ･ 関連 )
目標 (2): 地方特殊性と一般共通性
（地理的諸条件）
目標 (3): 地域間相互の関係 目標 (4): 自然と人間生活との関係
昭 和 44
年版
ア : 地 域 の
特 色 を 他 地
域との比較 ､
関 連 に お い
て 考 え る こ
と。
イ : 地理的事象の






象 を 生 み 出
し た 諸 条 件








オ： 自 然 お
よ び 社 会 的
条 件 と 人 間
と の 関 係 に
つ い て 考 察
すること。
カ： 地 域 の
変 貌 に 着 目
し， そ の 動
向 や 意 味 に






ア : 地 域 の
特 色 を 他 地
域 と の 比 較
､ 関 連 に お





















社 会 的 条 件
と 人 間 と の
関 係 に つ い
て 考 え る こ
と。
カ：地域の変
容 に 気 付 か
せ，その動向
や意味につい













































⑦ : 地 域 の
変容に着目








① : どこに , どのような

























③ : そ う し た 地
理 的 事 象 は , そ
こでしかみられ



























ら れ た の か，
これから先も
み ら れ る の
か , 地 域 の 変
容 を と ら え，
地域の課題や
将来像につい
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表３　単元の指導計画       　※全６時間（　）の数字は時間数
次 過程 ねらい 形成が期待される認識
１ 資 源・ エ ネ ル
















２ 仮 説 で あ る エ
ネ ル ギ ー 政 策


























































































































































































































































Today's Practices and Issues of School Guidance and Counseling in Special Needs School
Shoichi ABE ・ Mihoko ABE
キーワード：生徒指導，特別支援学校，機関連携と協働，障害のある児童生徒
Keywords：School Guidance and Counseling, Special Needs School，Cooperation of Teachers and Related 
Organizations，Students with Disabilities
富山大学人間発達科学研究実践総合センター紀要 教育実践研究　№９：41－50


































































2011 長谷高 1 知的障害特別支援









































































































































































































































































































































































障害特別支援学校中学部の 1 年生 5 名を対象に，集団描
画 ･ コラージュを導入し，共同作品を制作するもの，も
うひとつは肢体不自由特別支援学校中学部女子生徒 1 名



















































B グループで得られた資料は，平成 19 ～ 24 年度分ま
では各年度 2 編ずつ，平成 25 年度は 3 編で，計 15 編で
あった。障害種別内訳は，視覚障害１，聴覚障害 3，肢







対応に関して 5（知的障害 3，病弱 2），生徒会活動を軸
とした地域清掃ボランティア活動・あいさつ運動などに
関して 4（聴覚障害１，肢体不自由 2，知的障害 1），障
害特性の自己理解及び他者の障害特性の理解に関して 3





















































































































































































































































～ 2014）平成 19 年度～ 25 年度富山県高等学校生徒



















































































































































































Supportive Care and Education for a Boy with High Function Pervasive 
Developmental Disorder in Nursery School : Classwide Intervention by 
Introduction of Games with Rules
Masayo KOMATSU and Makoto KOBAYASHI
キーワード：高機能広汎性発達障害，支援的保育，集団ゲーム遊び
Keywords：Highfunction Pervasive Developmental Disorder, Supportive Care and Educarion, Game with Rules
富山大学人間発達科学研究実践総合センター紀要 教育実践研究　№９：51－60





















































































　PDD 尺度と ADHD 尺度は 14 点～ 56 点の範囲，知
的障害尺度は５点～ 20 点の範囲になる。尾崎ら（2013）
による PDD 尺度のカットオフポイントは 25 点で，Ａ
児の尺度得点は 41.3 点であった。ADHD 尺度のカット
オフポイントは 34 点でＡ児は 43.0 点であった。知的お





















































































































































































































































































－ 56 － － 57 －
高機能広汎性発達障害のある男児に対する支援的な保育
表４ Ａ児のエピソード④（ボールゲームの第５回）Ａ児の言動 保育者・他児の言動〔状況〕ゲーム中に、相手チームに得点が入った場面 応援していた子どもたち｢ C君、ナイスシュート｣(相手チームに点が入ったとたんに泣き、 ｢やったね｣(C児と握手する)暴れ出す。)｢なんでだよー！ばかやろう。」(応援している子どもたちを見て)｢このやろう！｣ 応援していた子どもたち｢ A君がんばってー｣(女児たちが A児のことも応援した)(怒りが収まり、ゲームに参加する) 女児たち ｢がんばれー｣
※ この日は、試合を待っていて他児を応援していた女児たちが、怒りによってゲームに参加できなくなった A 児を応援した。A 児は他児からの応援の言葉によって感情を制御し、ゲームに参加することができた。表５ Ａ児のエピソード⑤（ボールゲームの第６回）Ａ児の言動 保育者・他児の言動〔状況〕ゲームの進行中
(A 児がボールに向かって走っている)





































































































































































































































































Development of e-Learning System Connected an English Class to Home 
Learning for Understanding the Multiple Knowledge








This study reports on the process how graduate students acquire the knowledge when they develop the 
e-Learning system for English teachers based on a textbook which is intended to connect a class to home 
learning. Comparing the qualitative analyses of the daily reports which were written by graduate students 
including two English teachers and the quantitative analyses of its text mining, the potential of the 
quantitative analyses was pointed out in addition to the qualitative analyses.
キーワード：デジタル教材，英語科教育，家庭学習，教材開発，テキストマイニング












































































































































































































今回は，中学校 2 年生を対象とした，NEW HORI-
ZON English Course2(6) の中から Unit2 A Trip to New 




















コンテンツの開発環境として，主として Adobe Flash 











































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































－ 68 － － 69 －
家庭学習と授業をつなぐ英語教材の企画開発を通した多面的知識の実践的理解について
少しずつでも前に進んでいく，前のめりだけれども前の





























































































































































































































まず，制作するものが決まった 5 月から 7 月までの日
報メールを基に，受講者全員のメールの文を分析対象と





































・5 月と 6 月の両方に関連付けられている内容は，受講
者名を除くと「自分」「思う」である。これは，時期的
に企画段階に近く，自らの意見を示す内容が含まれてい
























































































内容が出現している。また，5 月 6 月には，受講者Ｂ，
























































































（3） 小寺光雄「Moodle を利用した e ラーニング用英語
教材の作成とその学習効果について」福井工業高等









ケート分析」日本工学教育協会 工学教育 43 巻, pp9-
14, 2011






（8） IT 用語辞典 e-words, http://e-words.jp/
（9） KH Coder, http://khc.sourceforge.net
（2014年９月１日受付）
（2014年10月８日受理）















































Educational Model for Understanding Vision Impairment during Periods of Integrated Study (3): 
Through the Consideration of Going-out Environment for People with Vision Impairment










































対象児は富山市内の小学 5 年生 2 クラスの子ども 78
名（1 クラス 39 名）であった。子どもたちは，第 3 学




授業は総合的な学習の時間 2 コマ（1 コマ 45 分）を
用いて，クラスごとに行われた。両クラスとも 1 コマ目

































































－ 76 － － 77 －
総合的な学習の時間における視覚障害理解教育モデルの作成 3




















































































































































1分 10 秒 視覚障害者の道路横断の様子と解説
…点字ブロックや音声信号機を頼りにしており，これらの設備がない時は，周りの音
で判断している。














表 4．2コマ目で視聴したビデオ映像（約 8分 30 秒）の概要
時　間 内　　容



































































































よいと思う 35％（27 名） 38％（30 名）
30.00**
よいと思わない 0 18％（14 名）







視覚障害者は一人で歩くことができる 14％（2名） 21％（3名） 30％（ 9 名）
視覚障害者も自分と同じように一人で歩きたい時がある 36％（5名） 57％（8名） 30％（ 9 名）
いつも手伝ってもらっていると，視覚障害者が自立できない 14％（2名） 14％（2名） 20％（ 6 名）
その他 43％（6名） 36％（5名） 33％（10 名）




























































































援助必要だが遠慮がある 24％（19 名） 17％（13 名）19％（15 名） 1％（ 1 名）4％（ 3 名）
援助必要だが自力ですべきと
考えている
1％（ 1 名） 12％（ 9 名）10％（ 8 名） 4％（ 3 名） 　0         
その時は援助の必要なし 0         0         4％（ 3 名） 0         　0        
そもそも援助の必要なし 0         0         0         1％（ 1 名） 　0        
















































































































投野編（2013）は，CEFR (Common European Frame-
work of Reference for Languages: Learning, Teach-












High School Students’ Perceptions of English Teaching Practices Based on 
Can-Do Statements
- Hub Schools’ Second-Year Efforts to Improve Instruction -
Hiroyuki OKAZAKI
摘要
V 県拠点校（4 高校）では，CAN-DO リストの形での学習到達目標を設定し，それに基づく授業改善を 2 年間実
践してきた。本研究の目的は生徒の意識調査（1 学年， 2 学年）を通して，2 年間の取組の成果や課題を報告検討する
ことである。アンケートの結果から，「授業への満足度」「英語による授業への慣れや理解度」「英語使用への有能感」「英
語学習への意欲向上」においては 4 校とも概ね良好な成果を示している。ただし，「CDS による意欲向上」は低い結
果を示していることから，授業は改善しつつあるが CDS の目標が徹底されていない可能性もある。また，CDS を用






































2.2 学習到達目標としての CAN-DO リスト




































年 3 月に 4 つの拠点校（A, B, C, D 校）を指定した。拠
点校では CAN-DO リストの形での学習到達目標を設定
し授業改善に取り組むことになった。過去 2 年間の主な
取組の特徴は以下の 5 点である。（2014 年度は拠点校と













































識を調査した。2013 年 7 月と 2014 年 3 月に同じアンケー
トを実施した。










V 県の拠点校 4 校の 1, 2 学年の生徒を対象とする（表




高校 1 学年生徒数 ２学年生徒数
A 280 (7) 310 (8)
B 201 (5) 198 (5)
C 201 (5) 202 (5)



















5.  CAN-DO リストに基づいて，先生は授業を行っている。
　「CDS による授業認識度」（今回分析には使用しない）





　7-1 リスニング　 「7-1 リスニング到達度」
　7-2 スピーキング 「7-2 スピーキング到達度」
　7-3 リーディング 「7-3 リーディング到達度」












解度と慣れ」，Q3 は「英語使用有能感」，Q4, 8 は「学
習への意欲向上」，Q7(7-1, 7-2, 7-3, 7-4) は「技能別到達




回答 5，4 の％の合計 ( 期待値 40%) を目安として分析す
る。結果・考察で使われている % はすべて回答 5 と 4
の合計である。また平均値３未満の項目にも着目する。













平均値が 3.5 以上の項目は 1 学年では「1 授業への満
足度」（7 月 3.69, 3 月 3.90），「2 教師の英語理解度（7
月 3.67, 3 月 3.87）「4 学習への意欲向上」（7 月 3.71, 3
月 3.80）「7-1 リスニング到達度」(3 月 3.68, 7 月 3.61),
「7-2 スピーキング到達度」（3 月 3.69），「7-3 リーディン
グ到達度」(7 月 3.55, 3 月 3.67), 「7-4 ライティング到達
度」(3 月 3.53), 「10 英語による授業への慣れ」(7 月 3.82, 
3 月 4.06) であった（表 2, 図１）。2 年では，「1 授業へ
の満足度」（7 月 3.57, 3 月 3.67），「4 学習への意欲向上」
（7 月 3.57, 3 月 3.63）「10 英語による授業への慣れ」(7











一方， 平均値 3 未満の項目は 1 学年で「11 学習方略の
定着」（7 月 2.70, 3 月 2.80），2 学年で「3 英語使用有能感」
（7 月 2.93），「6 自己目標設定力」(3 月 2.98), 「7-4 ライティ
ング到達度」(7 月 2.94, 3 月 2.98), 「9 CDS による内省力」(7

















平均値が 3.5 以上を示している項目は， 1 学年では「1
授業への満足度」（7 月 3.54, 3 月 3.96），「2 教師の英語理
解度（3 月 4.00），「4 学習への意欲向上」（7 月 4.11, 3 月 4.23）
「10 英語による授業への慣れ」(7 月 3.76, 3 月 4.13) で（表４, 
図 3）, 2 学年では「1 授業への満足度」（7 月 3.89, 3 月 3.78），
「2 教師の英語理解度」（7 月 3.89, 3 月 3.98），「4 学習への
意欲向上」（7 月 4.39, 3 月 4.44）「10 英語による授業への
慣れ」(7 月 3.91, 3 月 3.85) であった（表５, 図 4）。
両学年ともに授業に満足し，学習への意欲もかなり向
上している（1 年 75%, 2 年 90％）。また英語による授業に
も慣れてきている様子が窺われる（１年 83%, ２年 71%）。






















C 校は超進学校である。C 校で平均値が 3.5 以上の項
目は，1 学年では「１授業への満足度」（7 月 3.72, 3 月
3.84），「２教師の英語理解度（7 月 3.63, 3 月 3.88）, 「3
英語使用有能感」（3 月 3.51），「4 学習への意欲向上」（7
月 4.23, 3 月 4.40），「10 英語による授業への慣れ」(7 月
3.91, 3 月 4.09) で（表６, 図 5）, 2 学年では「1 授業への
満足度」（7 月 3.54, 3 月 3.72），「2 教師の英語理解度（7
月 3.67, 3 月 3.82），「4 学習への意欲向上」（7 月 4.24, 3
月 4.49）「10 英語による授業への慣れ」(7 月 3.85, 3 月 4.02)
であった（表７, 図 6）。
－ 86 － － 87 －
CAN-DOリストに基づいた英語授業実践に関する高校生の意識調査
質問項目 5 4 3 2 1 M SD t df p d7月 13 50 30 7 0 3.69 0.803月 24 45 27 3 0 3.90 0.827月 15 46 32 7 0 3.67 0.833月 20 53 22 5 0 3.87 0.797月 6 24 46 21 3 3.09 0.893月 7 37 42 13 1 3.35 0.847月 22 35 37 7 0 3.71 0.893月 22 44 25 8 0 3.80 0.897月 44 41 15 0 0 4.28 0.733月 54 31 15 0 0 4.38 0.767月 8 35 46 9 2 3.37 0.843月 10 35 39 13 2 3.39 0.907月 14 43 38 4 0 3.68 0.763月 13 42 38 6 1 3.61 0.837月 6 40 44 9 0 3.43 0.763月 17 41 35 7 0 3.69 0.847月 10 44 38 8 0 3.55 0.803月 13 46 35 6 0 3.67 0.787月 8 30 45 16 2 3.26 0.883月 12 42 36 11 0 3.53 0.857月 8 31 48 12 2 3.37 0.853月 8 36 45 9 3 3.31 0.847月 5 33 46 13 3 3.25 0.863月 9 42 38 9 2 3.47 0.857月 21 46 27 5 0 3.82 0.843月 33 45 19 3 1 4.06 0.847月 5 12 42 28 12 2.70 1.013月 8 14 42 25 12 2.80 1.06
































































































図 1.  A 校 1 学年の項目別平均値
図 2 .  A 校 2 学年の項目別平均値
－ 88 － － 89 －
CAN-DOリストに基づいた英語授業実践に関する高校生の意識調査
質問項目 5 4 3 2 1 M SD t df p d７月 10 42 41 5 2 3.54 0.76３月 24 51 22 3 0 3.96 0.81７月 7 44 38 11 0 3.47 0.75３月 25 53 20 2 1 4.00 0.78７月 1 29 47 21 1 3.07 0.85３月 11 38 40 11 1 3.48 0.76７月 34 46 16 3 1 4.11 0.78３月 41 44 13 2 1 4.23 0.81７月 23 46 30 1 1 3.89 0.98３月 15 41 31 10 3 3.54 0.78７月 0 18 49 25 8 2.76 0.96３月 2 14 39 32 13 2.61 0.84７月 4 32 41 19 4 3.12 0.92３月 3 24 42 24 6 2.93 0.90７月 2 27 54 15 3 3.10 0.88３月 3 32 47 13 5 3.15 0.77７月 7 37 42 11 3 3.34 1.03３月 15 37 32 11 5 3.47 0.88７月 5 33 46 14 3 3.21 0.97３月 8 36 38 13 5 3.29 0.86７月 3 16 49 22 9 2.83 0.98３月 3 16 45 23 13 2.73 0.93７月 1 14 43 33 10 2.64 1.03３月 2 21 38 24 15 2.72 0.88７月 15 55 24 6 1 3.76 0.75３月 32 51 14 3 0 4.13 0.81７月 3 23 44 21 10 2.89 1.09３月 14 25 37 18 6 3.24 0.97




























































































図 3.  B 校 1 学年の項目別平均値
図 4.  B 校 2 学年の項目別平均値














平均値が 3 未満の項目は，1 学年で「6 自己目標設定
能力」（7 月 2.69, 3 月 2.95），「8 CDS による意欲向上」
(7 月 2.76, 3 月 2.98)，2 学年で「6 自己目標設定能力」（7
月 2.85, 3 月 2.95），「7-2 スピーキング到達度」（7 月 2.99），
「8 CDS による意欲向上」(7 月 2.74, 3 月 2.90)，「9 CDS




Ｄ校で平均 3.5 以上の数値を示した項目は，1 学年で
「1 授業への満足度」（7 月 3.81, 3 月 4.03），「2 教師の英
語理解度」（7 月 3.60 3 月 3.89），「4 学習への意欲向上」（7
月 4.43, 3 月 4.39）， 「7-3 リーディング到達度」(3 月 3.54)，
「10英語による授業への慣れ」(7月3.87, 3月4.02)で(表8, 
図 7)，2 学年では「1 授業への満足度」（7 月 3.87, 3 月 3.95），
「2 教師の英語理解度（7 月 3.87, 3 月 3.88），「4 学習へ
の意欲」（7 月 4.36, 3 月 4.40）， 「7-1 リスニング到達度」(3
月 3.55)， 「7-3 リーディング到達度」(3 月 3.54)「10 英語




7 月から 3 月にかけて顕著な伸びを示した項目は 1 年




























いとは言えない（3 ～ 3.5）がＢ校 2 学年以外は，4 校ど


































質問項目 5 4 3 2 1 M SD t df p d７月 21 39 31 8 1 3.72 0.91３月 22 43 32 3 0 3.84 0.81７月 13 48 29 8 2 3.63 0.87３月 17 60 19 4 1 3.88 0.77７月 6 28 48 14 3 3.19 0.87３月 9 46 36 9 2 3.51 0.83７月 43 41 13 2 1 4.23 0.80３月 53 35 11 1 1 4.40 0.74７月 20 33 39 4 3 3.63 0.96３月 21 43 31 4 1 3.81 0.83７月 4 10 49 25 12 2.69 0.94３月 4 18 52 21 5 2.95 0.87７月 11 31 43 14 2 3.36 0.90３月 6 26 38 26 4 3.03 0.96７月 5 27 53 13 2 3.19 0.80３月 4 38 43 13 3 3.27 0.83７月 5 38 42 14 1 3.32 0.82３月 13 39 35 11 3 3.48 0.94７月 7 30 44 16 2 3.24 0.89３月 11 41 38 6 3 3.52 0.89７月 4 11 54 20 11 2.76 0.93３月 4 20 52 20 5 2.98 0.86７月 5 13 49 23 10 2.80 0.95３月 6 29 43 16 5 3.15 0.95７月 26 46 23 5 1 3.91 0.85３月 33 47 18 2 1 4.09 0.81７月 10 19 46 20 6 3.07 1.00３月 12 22 46 15 5 3.19 1.01

























































































－ 92 － － 93 －
CAN-DOリストに基づいた英語授業実践に関する高校生の意識調査
図 5.  C 校 1 学年の項目別平均値
図 6.  C 校 2 学年の項目別平均値
－ 94 －
質問項目 5 4 3 2 1 M SD t df p d７月 20 46 31 4 0 3.81 0.81３月 24 57 16 3 0 4.03 0.72７月 9 50 34 6 1 3.60 0.77３月 18 55 24 3 0 3.89 0.72７月 4 22 56 15 3 3.08 0.80３月 6 33 47 13 1 3.29 0.79７月 54 37 9 1 0 4.43 0.69３月 52 37 9 2 0 4.39 0.74７月 19 45 32 3 1 3.78 0.83３月 16 46 33 5 0 3.74 0.79７月 4 19 45 23 9 2.84 0.95３月 1 19 42 29 10 2.73 0.91７月 6 30 49 13 2 3.26 0.83３月 6 30 45 17 2 3.22 0.86７月 4 31 47 15 2 3.21 0.81３月 3 30 47 18 2 3.15 0.81７月 9 41 35 14 2 3.41 0.90３月 10 46 33 10 1 3.54 0.84７月 3 33 44 18 1 3.19 0.81３月 5 36 43 14 2 3.27 0.85７月 4 20 47 22 6 2.93 0.91３月 1 18 47 23 10 2.77 0.91７月 4 19 47 22 8 2.90 0.94３月 2 29 43 18 7 3.02 0.93７月 19 55 19 5 1 3.87 0.81３月 28 51 18 3 0 4.02 0.79７月 8 26 42 18 6 3.11 1.00３月 11 31 39 17 2 3.31 0.97


























































































－ 94 － － 95 －
CAN-DOリストに基づいた英語授業実践に関する高校生の意識調査
図 7.  D 校 1 学年の項目別平均値
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生徒数は平成 2 年のおよそ 579 万人を境に減少傾向にあ
る。平成 24 年度のデータを見ると，全生徒数はおよそ
355 万人であり，そのうち 324 万人を全日制課程に通う
生徒が占めている。定時制や通信制に通う生徒数は平成


























































How Should Correspondence Upper Secondary School Cooperate with the Outside 
Agency for Supporting Students on their Needs About School Counseling (2).
Tokushige OGAWA, Kenichiro ISHIZU and Yoshiyuki SHIMODA
キーワード：通信制高校，教育相談，連携，高校生






























































































































































































































































































































































































































































































































































－ 102 － － 103 －
通信制高校の教育相談における外部機関との連携の在り方についての検討 (2)


















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































千葉県立姉崎高等学校 2007「生徒が変わった ! 姉崎高
校改革，3 年間の足跡「覚悟」を決めた始業式」月刊
生徒指導 37(5), 54-58.




小林 真 ・ 稲垣 応顕 ・ 丹保 弘則 ・ 土合 智子 ・ 山岡 和夫 
・ 多賀 香世子 ・ 菅原 千香子 ・ 川上 純子 ・ 池上 道子 




高等学校の第三者評価手法に関する研究会 2010  「通










































ける暴力行為の発生件数は約 5 万 6 千件であった。加害
児童生徒のうち関係機関（警察等の刑事司法機関等）に
より何らかの措置がとられた児童生徒は，小学校で 126






















































The Examination about self-control as Deterrence-Factors of adolescent 
delinquency and Sense of IBASYO of family relations.
Chika Arai, Kenichiro ISHIZU
キーワード：非行，非行傾向行為，セルフコントロール，居場所感



































































北陸地方の公立中学校 3 校の 1 ～ 3 年生 1777 名を対
象とし，クラスごとの一斉法により無記名式で調査を




結果，1192 名分のデータ（1 年生男子 198 名，女子 189


























回目から 2 回目までの期間 3 ヵ月間での経験者に絞って





































の値が第１次元で－ 1.77 ～－ 1.21 であったため，１項
目を削除した。よって，本尺度は 1 因子 5 項目構造であ









4 に設定し，4 因子 20 項目が抽出された。則定（2007）
にならい，第 1 因子を“役割感”，第 2 因子を“安心感”，
第 3 因子を“本来感”，第 4 因子を“被受容感”とした。
第 1 因子α＝ .93，第 2 因子α＝ .94，第 3 因子α＝ .95，
第 4 因子α＝ .94 であった。
各合成変数の平均値および標準偏差を Table 1 に示
す。














が 1,105 人，“継続群”（1 学期 2 学期ともに経験がある）













　 1 学期 2 学期 　
M SD M SD
低セルフコントロール 10.47 2.88 10.59 2.90
役割感 18.64 4.75 18.69 4.77
安心感 20.84 4.66 20.79 4.59
本来感 23.69 6.07 23.57 6.03












非 行 の 経 験 の 主 効 果 が み ら れ（F(3,1168)=6.05, 
p<.01），多重比較の結果，経験なし群は経験群よりも役
割感が有意に高かった。性別と学年と非行傾向行為の
経験の 2 次の交互作用が有意であった（F(6,1168)=2.52, 
p<.05）ため，下位検定を行ったところ，女子の 1 年生，
3 年生において単純・単純主効果が有意であった（女子；





















1 学期 1 年 2 年 3 年
　 　 男 女 男 女 男 女
よその人の自転車を盗んだり，勝手に使ったりする 人数 3 0 1 2 3 0
％ 0.25 0 0.08 0.17 0.25 0
病気などの理由がないのに学校をさぼる 人数 4 2 6 8 6 2
％ 0.34 0.17 0.5 0.67 0.5 0.17
店の品物を，お金を払わずにもってくる 人数 3 1 2 2 2 0
％ 0.25 0.08 0.17 0.17 0.17 0
たばこを吸う 人数 2 0 1 1 1 0
％ 0.17 0 0.08 0.08 0.08 0
親にかくれて，お酒を飲む 人数 3 0 0 4 3 2
　 ％ 0.25 0 0 0.34 0.25 0.17
2 学期 1 年 2 年 3 年
　 　 男 女 男 女 男 女
よその人の自転車を盗んだり，勝手に使ったりする 人数 3 0 2 1 10 0
％ 0.25 0 0.17 0.08 0.84 0
病気などの理由がないのに学校をさぼる 人数 6 2 4 7 14 5
％ 0.5 0.17 0.34 0.59 1.17 0.42
店の品物を，お金を使わずにもってくる 人数 2 1 0 2 6 0
％ 0.17 0.08 0 0.17 0.5 0
たばこを吸う 人数 0 0 0 1 8 0
％ 0 0 0 0.08 0.67 0
親にかくれて，お酒を飲む 人数 4 0 0 4 12 5
　 ％ 0.34 0 0 0.34 1.01 0.42
Table 3　非行傾向行為の経験による群ごとの人数（性別，学年別）
1 年 2 年 3 年
　 男 女 男 女 男 女 合計
経験なし群 186 184 153 202 174 206 1105
継続群 2 1 2 5 7 1 18
経験群 2 2 4 9 7 3 27
開始群 8 2 4 6 14 8 42




















コントロール 役割感 安心感 本来感 被受容感
群 学年 性別 M（SD） M（SD） M（SD） M（SD） M（SD）
経験なし群 1 年 男 10.35（2.89） 20.03（4.55） 21.92（3.76） 25.15（5.20） 16.68（3.60）
女 9.28（2.52） 19.65（4.30） 21.95（4.06） 25.34（5.34） 16.76（3.48）
2 年 男 11.04（2.57） 18.54（4.36） 20.48（4.48） 22.53（5.90） 15.59（3.75）
女 10.42（2.97） 18.26（5.00） 20.72（5.00） 23.26（6.65） 15.94（4.07）
3 年 男 10.90（2.79） 18.32（4.73） 20.16（4.73） 22.76（5.85） 15.60（3.72）
女 10.05（2.54） 18.02（4.47） 20.94（4.37） 24.01（5.74） 15.84（3.83）
合計 10.31（2.78） 18.79（4.64） 21.05（4.46） 28.29（5.89） 16.08（3.77）
継続群 1 年 男 15.00（0.00） 18.50（9.19） 18.50（9.19） 23.00（9.90） 15.00（7.07）
女 14.00 （.） 7.00 （.） 16.00 （.） 10.00 （.） 7.00 （.）
2 年 男 12.50（6.36） 19.00（1.41） 20.00（0.00） 24.50（0.71） 16.00（0.00）
女 11.80（2.17） 19.40（4.16） 21.20（5.31） 24.40（7.37） 16.40（4.51）
3 年 男 13.86（1.68） 16.57（4.35） 16.29（5.79） 19.43（5.41） 13.71（3.20）
女 16.00 （.） 10.00 （.） 10.00 （.） 15.00 （.） 8.00 （.）
合計 13.39（2.48） 16.94（5.21） 17.94（5.67） 21.00（6.67） 14.17（4.31）
経験群 1 年 男 11.00（1.41） 20.50（0.71） 23.00（2.83） 26.50（0.71） 17.00（0.00）
女 12.50（4.95） 14.50（0.71） 21.00（5.66） 27.00（4.24） 14.50（3.54）
2 年 男 11.75（5.12） 15.75（7.80） 18.00（5.29） 19.75（9.46） 12.50（5.20）
女 13.56（2.70） 14.67（5.07） 15.89（7.22） 18.22（9.48） 12.11（4.96）
3 年 男 14.29（3.09） 17.14（6.72） 17.86（6.62） 20.71（8.34） 13.43（5.16）
女 10.33（2.31） 9.00（2.65） 14.67（8.74） 14.67（8.50） 9.00（4.58）
合計 12.85（3.29） 15.26（5.81） 17.48（6.48） 19.96（8.48） 12.70（4.74）
開始群 1 年 男 9.38（3.96） 16.13（7.86） 17.25（8.50） 20.50（10.04）13.13（6.71）
女 10.50（0.71） 24.50（0.71） 24.00（1.41） 30.00（0.00） 19.00（1.41）
2 年 男 11.50（3.11） 16.00（8.41） 16.75（8.88） 19.50（10.08）13.25（7.27）
女 12.17（1.17） 18.83（4.17） 20.50（4.32） 24.33（5.43） 16.00（3.41）
3 年 男 13.79（4.02） 18.86（5.25） 19.64（5.17） 23.07（6.40） 16.07（4.32）
女 12.00（3.66） 15.00（2.73） 17.38（5.42） 19.00（6.65） 13.88（3.68）
合計 12.00（3.68） 17.60（5.74） 18.81（6.10） 21.98（7.48） 14.95（4.88）
F 値 性別 0.15 5.05* 0.24 0.65 1.95
学年 1.36 2.55 3.88* 2.66 1.95
非行傾向行為の経験 10.31** 6.05** 6.16** 3.57* 6.99**
性別×学年 0.68 3.03* 1.62 1.28 2.40
学年×非行傾向行為の経験 1.25 1.36 1.45 1.93 1.49
性別×非行傾向行為の経験 0.41 3.85** 1.64 2.03 2.73*
性別×学年× 1.34 2.52* 1.43 2.00 1.67
非行傾向行為の経験
**p<.01 *p<.05





















役割感 安心感 本来感 被受容感
群 学年 性別 M（SD） M（SD） M（SD） M（SD） M（SD）
経験なし群 1 年 男 10.53（3.02） 20.26（4.55） 21.97（4.06） 25.41（5.28） 16.84（3.74）
女  9.47（2.61） 19.54（4.26） 22.03（3.77） 25.13（5.25） 16.38（3.51）
2 年 男 11.00（2.86） 18.56（4.59） 20.46（4.33） 22.92（5.61） 15.97（3.51）
女 10.32（2.79） 17.98（4.85） 20.39（4.98） 22.88（6.58） 15.66（3.95）
3 年 男 11.46（2.64） 18.47（4.98） 19.99（4.92） 22.53（6.17） 15.33（3.99）
女 10.04（2.62） 18.24（4.48） 20.96（4.20） 23.67（5.52） 15.84（3.56）
合計 10.44（2.82） 18.83（4.68） 20.98（4.46） 23.78（5.86） 16.00（3.75）
継続群 1 年 男 15.50（3.54） 17.50（9.19） 19.50（7.78） 24.00（8.49） 14.00（8.49）
女 14.00（.） 5.00（.） 22.00（.） 15.00（.） 9.00（.）
2 年 男 13.50（3.54） 19.00（1.41） 20.00（1.41） 23.50（0.71） 15.00（1.41）
女 10.60（1.52） 17.60（5.81） 18.40（6.84） 22.60（7.30） 14.80（5.07）
3 年 男 13.86（3.44） 15.14（6.89） 15.14（7.54） 16.00（9.04） 12.14（5.30）
女 15.00（.） 8.00（.） 13.00（.） 12.00（.） 8.00（.）
合計 13.17（3.03） 15.56（6.55） 17.33（6.39） 19.28（7.89） 13.00（4.96）
経験群 1 年 男 12.50（0.71） 22.50（0.71） 25.00（0.00） 29.50（0.71） 19.50（0.71）
女 12.00（2.83） 15.50（0.71） 23.00（1.41） 27.50（3.54） 16.50（4.95）
2 年 男 12.75（2.87） 19.00（3.37） 19.75（3.95） 22.50（5.07） 14.50（3.70）
女 12.33（2.06） 16.22（4.09） 17.67（5.57） 20.44（7.65） 14.00（3.35）
3 年 男 12.14（3.34） 18.14（3.02） 18.86（3.58） 22.00（4.69） 14.86（3.02）
女 12.33（3.21） 12.33（3.21） 14.33（2.31） 16.67（5.13） 11.00（1.73）
合計 12.33（2.45） 17.11（3.95） 18.85（4.69） 21.93（6.28） 14.56（3.48）
開始群 1 年 男 10.88（5.36） 18.00（6.74） 20.25（5.04） 21.13（8.18） 13.75（5.70）
女 10.00（4.24） 21.00（5.66） 25.00（0.00） 30.00（0.00） 18.00（2.83）
2 年 男 12.50（2.38） 17.00（8.52） 17.00（6.16） 20.25（9.95） 13.25（6.80）
女 12.17（3.19） 20.50（6.09） 21.00（6.66） 25.17（7.76） 15.83（6.01）
3 年 男 14.36（3.03） 17.21（4.98） 17.71（5.11） 20.64（7.11） 14.43（4.18）
女 11.50（2.39） 13.38（4.87） 15.63（6.00） 16.50（8.11） 12.75（5.04）
合計 12.45（3.62） 17.26（5.96） 18.55（5.70） 21.00（7.99） 14.24（5.01）
F 値 性別 2.51 8.96** 0.04 0.74 1.51
学年 0.72 4.43* 9.47** 7.54** 3.44*
非行傾向行為の経験 9.99** 5.33** 3.04* 3.11* 5.12**
性別×学年 0.04 2.18 0.96 0.91 1.22
学年×非行傾向行為の経験 0.87 2.21* 2.12* 2.38* 1.27
性別×非行傾向行為の経験 0.17 3.55* 1.29 1.78 1.76
性別×学年× 0.46 1.50 1.19 1.82 1.28
非行傾向行為の経験
**p<.01 *p<.05
※開始群における 1 年女子と 3 年女子は，該当者が 1 人であったため，標準偏差は算出されなかった。

































































Wilks’λ=.92, p<.001，安心感 Wilks’λ=.91, p<.001）。標
準化された正準判別関数係数は，“低セルフコントロー
ル”が .90，“安心感”が－ .29 であり，グループ重心
の関数は，非行傾向行為“なし群”が－ .17，非行傾向
行為“あり群”が .56 であった（Wilks’λ=.91, p<.001）。
この結果は，1 学期と同様，低セルフコントロールが高




























る居場所感の“安心感”の 2 変数で Wilks’λ が有意であっ
た（低セルフコントロール Wilks’λ=.94, p<.01，安心感






が .89，“安心感”が－ .31 であり，グループ重心の関数は，
非行傾向行為“なし群”が－ .14，非行傾向行為“あり群”
が.49であった（Wilks’λ=.94, p<.001）。判別的中率は，“な
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The relationship among Negative rumination, self-esteem and stability of self-esteem.
Hikari WATAYA, Kenichiro ISHIZU
キーワード：ネガティブな反すう，自尊感情，自尊感情の変動性












































北陸地方の大学の学生 249 名（男子 109 名，女子 140 名）
である。そのうち，記入漏れがあったものを除き，2 回
の調査の両方に協力していただいた 187 名（男子 77 名，































②　The Self-Esteem Instability Scale（Raes & Van 
Gucht, 2009）
The Self-Esteem Instability Scale 尺 度 は Raes ＆














1 － 5 点とした。その合計得点が高い人ほど自尊感情が
変動しやすいということになる。
③　自尊心尺度（山本・松井・山成，1982）




れぞれの得点を 1 － 5 点とした。その合計得点が高い人

















情変動を 1 因子として，それぞれの因子ごとに Time1
と Time2 でそれぞれ信頼性の分析を行った。「ネガティ
ブな反すう傾向」が Time1 でα＝ .879，Time2 でα
＝ .889，「ネガティブな反すうのコントロール不可能性」
が Time1 でα＝ .740，Time2 でα＝ .733，自尊感情高
低が Time1 でα＝ .832，Time2 でα＝ .741，自尊感情








が示された（それぞれr= .31, p<.01, r= .16, p<.05 ）。同
様に Time1 において，自尊感情もネガティブな反すう
傾向ともネガティブな反すうのコントロール不可能性と






①　Time1 の自尊感情変動性と Time1 のネガティブな
反すうにおける媒介分析
Time1 の自尊感情変動性と Time1 のネガティブな反
すうにおける媒介分析の結果は自尊感情変動性とネガ
ティブな反すうには有意な相関が見られた。
次に Time1 の自尊感情変動性を調整変数，Time1 の
自尊感情を媒介変数とする分析を行った。その結果，
Time1 自尊感情変動性から Time1 の自尊感情へのパス






















Time 1 自尊感情変動性は Time 2 自尊感情変動性に有
Table1　　各変数の記述統計量
最小値 最大値 平均値 標準偏差
Time1 自尊感情変動性合計 4.00 20.00 11.22 3.13
Time1 自尊感情高低合計 13.00 41.00 27.76 6.18
Time1 ネガティブな反すう傾向合計 7.00 41.00 23.99 7.31
Time1 ネガティブな反すうの 4.00 23.00 13.05 3.88
コントロール合計
Time2 自尊感情変動性合計 4.00 20.00 11.15 3.22
Time2 自尊感情高低合計 10.00 43.00 27.92 6.41
Time2 ネガティブな反すう傾向合計 7.00 41.00 23.22 7.30
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ネガティブな反すうと自尊感情および自尊感情の変動性との関連
意な正の影響を，Time 2 自尊感情に対して有意な負の
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